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Die Optimierung von Medienentscheidungen in der 
Unterrichtsplanung – eine Utopie?
Simon Küth, Daniel Scholl, Christoph Schüle und Kathrin Rheinländer
Zusammenfassung
Der Beitrag zielt auf eine mediendidaktische Interpretation der Optimierungsidee und 
diskutiert die Verknüpfung einer kognitionspsychologischen und informationstechnologi-
schen Sichtweise. Ausgangspunkt ist das zentrale mediendidaktische Prinzip, das besagt, 
dass optimale Medienentscheidungen bei mediengestützten Lernangeboten in Wechsel-
wirkungen mit anderen Planungsbereichen stehen sollten, zum Beispiel mit den Lern-
voraussetzungen, -zielen oder -inhalten. Die Konsequenz dieses Interdependenzprinzips 
ist, wechselwirkende Medienentscheidungen mit den weiteren Planungsentscheidungen 
und -voraussetzungen bereits in der Unterrichtsplanung treffen zu müssen, die zu einem 
möglichst stimmigen Unterrichtsentwurf führen, dessen Qualität dann im Kreislauf von 
Planung, Durchführung und Analyse der Lernangebote stetig weiter zu entwickeln ist. Im 
vorliegenden Beitrag wird dieses mediendidaktische Prinzip aufgegriffen und zunächst 
aus der Perspektive der Cognitive Load-Theorie gefragt, ob das Optimum einer interde-
pendenten Unterrichtsplanung die Planenden – massgeblich Planungsnovizinnen und 
-novizen – kognitiv überfordert und deshalb eine Utopie bleiben muss. Anschliessend wird 
eine technologiebasierte Lerngelegenheit – eine Planungssoftware – vorgestellt, die das 
kognitiv entlastende Erlernen interdependenter Planungsentscheidungen unterstützt 
und einen möglichen Weg aufzeigt, das Treffen interdependenter Planungsentscheidun-
gen selbst für Planungsnovizinnen und -novizen realistisch werden zu lassen.
Optimizing media decisions in lesson planning – a utopia?
Abstract
This article offers a media-didactic interpretation of the optimization idea which is 
discussed by combining perspectives from cognitive psychology and information 
technology. A central media-didactic principle states that decisions for optimized media-
supported learning interact with, for example, analysed individual preconditions, 
decisions on goals or content. The consequence of this interdependency principle is 
having to make interactive media decisions in line with all other planning decisions and 
requirements as early as during lesson planning. The result is supposed to be a lesson 
design that is as coherent as possible, the quality of which must then be continuously 
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developed in an ongoing cycle of planning, implementation and analysis of lesson and 
instruction. In the present article the perspective of cognitive load theory is used on this 
media-didactic principle to question whether optimized interdependent lesson planning 
fails due to the cognitive architecture of the planners and must therefore remain a utopia. 
A technology-based learning opportunity – a planning software – is introduced which 
supports learning of interdependent planning decisions by relieving cognitive load. This 
software points towards a potential way to make interdependent planning decisions, 
even for beginners.
1. Einleitung
Das Treffen von Medienentscheidungen zu mediengestützten Lernangeboten ge-
hört zu den zentralen Aufgaben der Unterrichtsplanung (Kerres und Kalz 2003). Da 
Medien allein allerdings nur einen eher geringen Einfluss auf den Lernerfolg haben 
(Hattie 2015; Russell 1999; Schulmeister 2007), müssen diese Entscheidungen didak-
tisch sinnvoll sein und beispielsweise auf durchdachten Beziehungen der Medien 
zu Lernvoraussetzungen, -zielen oder -inhalten beruhen (Petko 2020; de Witt und 
Czerwionka 2013). Aus mediendidaktischer Perspektive sind solch durchdachte Me-
dienentscheidungen deshalb unverzichtbar für möglichst effektive mediengestützte 
Lernangebote – sei es mit dem ausdrücklichen Ziel, die Medienbildung zu fördern, 
oder sei es eher instrumentell zur Unterstützung der unterrichtlichen Kommunikati-
onsprozesse –, denn gerade Fehler in der Medienplanung können im Unterricht kaum 
kompensiert werden (Kerres 2005).
Mit diesen angedeuteten Anforderungen an die Planung des Medieneinsatzes 
sind Medienentscheidungen der übergreifenden Idee der Optimierung (Balandis und 
Straub 2018) verpflichtet, die für die Unterrichtsplanung insgesamt gilt: Immer geht 
es bei dieser Planung um eine «Optimierung der Entscheidungsprozesse» (Wengert 
1989, 6), wobei das Planen Tätigkeiten umfasst, die «dazu dienen, […] unterricht-
liches Handeln optimal zu organisieren» (Bromme und Seeger 1979, 4) und einen 
«möglichst optimierten Umgang mit der geringen Prognostizierbarkeit pädagogi-
scher Prozesse» (Gassmann 2013, 116) zu gewährleisten.
In der Konkretisierung dieser Optimierungsidee lassen sich in mediendidakti-
schen Planungsansätzen deutliche Bezüge zur Allgemeinen Didaktik und dem Pla-
nungsprinzip der Interdependenz – der Forderung nach widerspruchsfreier Wech-
selwirkung sämtlicher Planungsentscheidungen –, das seit der Berliner Didaktik 
(z. B. Heimann [1962] 1976) als eine bedeutsame Norm für Medienentscheidungen 
gilt, erkennen. Die Berliner Didaktik hatte angenommen, dass sich die Planung von 
Unterricht in die Struktur- und in die Verlaufsplanung unterscheiden lasse. Wäh-
rend es in der Verlaufsplanung darum gehe, den folgenden Unterricht zu antizipie-
ren und eine Abfolge spezifischer Lehr-Lernhandlungen festzulegen, sollten in der 
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vorangehenden Strukturplanung die sogenannten formalen Konstanten, als deren 
inhaltliche Variation sich ein jeder Unterricht zeige, in ihren Wechselbeziehungen re-
flektiert werden (Schulz 1972). Diese formalen Konstanten, die in der Berliner Didak-
tik die Grundlage für ein Entscheidungsmodell der Unterrichtsplanung bilden, lassen 
sich in vier Entscheidungsfelder (Intentionalität, Thematik, Methodik, Medienwahl) 
und zwei Bedingungsfelder (Anthropogene Voraussetzungen, Sozial-kulturelle Vor-
aussetzungen) unterteilen (Schulz 1972). Die Aufgabe der Planenden sei es, Unter-
richt als Gesamtproblem zu betrachten und die strenge Interdependenz des Verhält-
nisses der Entscheidungen und Bedingungen in den sechs Feldern zu reflektieren 
(Heimann [1962] 1976). Optimal im Sinne dieser Reflexion seien die Planungs- und 
damit auch Medienentscheidungen dann, wenn der Unterrichtsentwurf kohärent sei.
Mit diesem Prinzip der Interdependenz hat die Berliner Didaktik eine relative 
Auffassung von Optimierung der Medienentscheidungen begründet, die die Struk-
turqualität mediengestützter Lernangebote betrifft. Ob Strukturqualität gegeben ist 
und die angenommene Kohärenz der Planung tatsächlich zu einem lernwirksamen 
Angebot geführt hat, lässt sich erst im Anschluss an die Umsetzung des medienge-
stützten Lernangebots durch den Abgleich mit dem Plan feststellen, zum Beispiel 
durch die Prüfung der erreichten Lernziele vor dem Hintergrund der Passgenauigkeit 
der Medienfunktionen zu den angenommenen lernbereichsspezifischen Vorausset-
zungen der Lernenden. Die Optimierung von Planungsentscheidungen stellt sich da-
mit in der Berliner Didaktik – einem prinzipiellen Merkmal der Optimierungsidee ent-
sprechend – als «ein relativer, nicht abzuschließender Prozess» (Bellmann, Caruso, 
und Kleinau 2020, 2) dar.
Im Folgenden soll diese mediendidaktische Auffassung von Optimierung mit ih-
ren Bezügen zur Allgemeinen Didaktik aufgegriffen werden. Dabei zielt der Beitrag 
nicht darauf, diese Optimierungsidee selbst zu hinterfragen. Vielmehr wird aus ei-
ner ergänzenden kognitionspsychologischen Perspektive diskutiert, ob diese Idee, 
mitsamt den mediendidaktischen Empfehlungen zur interdependenten Medienpla-
nung, an den Grenzen der menschlichen kognitiven Architektur scheitert, die näm-
lich das Treffen interdependenter Entscheidungen und damit Optimierungsversuche 
der Strukturqualität mediengestützter Lernangebote verhindern könnte. Ein wenig 
provokant zugespitzt wird diese Prüfung im Kontext der Frage, ob sich das Prinzip 
interdependenter Medienentscheidungen als mediendidaktische Optimierungsidee 
deshalb als Utopie erweise.
Unter Rückgriff auf empirische Befunde zur Unterrichtsplanung wird diese Uto-
pie-Hypothese zunächst hergeleitet, bevor sie genauer aus der Perspektive der Cog-
nitive Load-Theorie (Sweller, van Merriënboer, und Paas 2019, 1998) erklärt wird. 
Schliesslich wird eine technologiebasierte Lerngelegenheit – eine Planungssoft-
ware – vorgestellt, die Planungsnovizinnen und -novizen beim kognitiv entlastenden 
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Erlernen des Treffens interdependenter Medienentscheidungen unterstützen und 
dabei helfen soll, das Prinzip der Interdependenz bereits ab den ersten Planungsver-
suchen realistisch zu machen.
2. Interdependente Medienentscheidungen und die Komplexität der 
Planungsaufgabe
Kernannahmen des Planungsprinzips der Interdependenz zur Verknüpfung der ein-
zelnen Planungsentscheidungen in den verschiedenen Planungsbereichen finden 
sich sowohl in nationalen (Stender 2014) und internationalen (Friesen 2010) allge-
meinen Unterrichtsplanungsmodellen als auch in unterschiedlichen, spezifisch me-
diendidaktischen Ansätzen (z. B. direkt bei Kerres 2000, oder indirekt bei Mayrber-
ger 2019). Ein Blick in empirische Befunde zur Einlösung dieses Prinzips offenbart 
allerdings, dass gerade Novizinnen und Novizen grundsätzlich Schwierigkeiten mit 
interdependenten Planungsentscheidungen haben (Koeppen 1998). Speziell Refe-
rendarinnen und Referendare sowie Lehrkräfte mit wenig Berufserfahrung konzen-
trieren sich in ihrer Planung oft ausschliesslich auf einzelne Planungsbereiche (wie 
z. B. die Inhalte oder die Medien), ohne diese Bereiche miteinander zu verschränken 
(Seifried 2009). Diese unzureichende Berücksichtigung der Wechselwirkung der Pla-
nungsentscheidungen zeigt sich auch daran, dass das Entscheidungsverhalten von 
unerfahrenen Lehrkräften eher linear ist (Westerman 1991), obwohl ein dynamisches 
Entscheidungsverhalten dem Prinzip der Interdependenz besser entsprechen würde. 
Selbst in gemeinsamen Planungsgesprächen unter Studierenden, die nach den Re-
geln des kollegialen Unterrichtscoachings vonstatten gehen (Kreis und Staub 2017), 
gelingt eine kognitiv anspruchsvolle Auseinandersetzung durch Verknüpfung der 
Planungsentscheidungen nur selten, auch nicht nach einer expliziten Intervention 
(Weitzel und Blank 2019). Übereinstimmend mit diesen Befunden stellt Gassmann 
(2013) insgesamt fest, dass sich Planungsnovizinnen und -novizen mit der Begrün-
dung getroffener Planungsentscheidungen, mit der Anbindung von Inhalten, Zielen, 
Medien und Methoden an Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler sowie 
mit der Verknüpfung von Planungsentscheidungen untereinander und mit curricula-
ren Entscheidungen schwertun.
Zumindest für Planungsnovizinnen und -novizen lässt sich deshalb feststellen, 
dass die mediendidaktische Forderung nach interdependenten Medienentscheidun-
gen keine Entsprechung in der Planungsrealität hat – eine Feststellung, die das Prin-
zip der Interdependenz möglicherweise als utopische Anforderung für Novizinnen 
und -novizen erscheinen lässt. Ein solcher ernüchternder Befund wirft allerdings 
die Frage auf, warum gerade Planungsnovizinnen und -novizen an diesem wichtigen 
Prinzip scheitern.
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Neben den mangelnden Planungserfahrungen von Novizinnen und Novizen 
(Wilson 2016) oder der Linearität ihres Planungsdenkens (Westerman 1991), die zum 
Teil durch die theoretischen Annahmen von einzelnen Planungsmodellen selbst 
befördert wird (John 2006), hängt ein entscheidender Grund für dieses Scheitern 
mit der Komplexität der Unterrichtsplanungsaufgabe zusammen (Gassmann 2013; 
Mutton, Hagger, und Burn 2011; Wilson 2016), auf die viele der Komplexitätsdimen-
sionen zutreffen, die in integrativen Ansätzen zur Aufgabenkomplexität dargestellt 
werden (P. Liu und Li 2012). Eine davon betrifft die Interdependenz der Entscheidun-
gen: Die Planenden müssen unter dem insgesamt deutlichen Handlungsdruck des 
Unterrichts (Wahl 1991) eine grosse Anzahl von unterschiedlichen – und potenziell 
widersprüchlichen (Stender 2014; Schulz 1972) – Planungselementen überblicken, 
um beispielsweise Lernvoraussetzung durch adaptive Medienentscheidungen stim-
mig zu berücksichtigen (König, Buchholtz, und Dohmen 2015; Rey et al. 2018; Zierer 
und Seel 2012). Diese Komplexität der Planungsaufgabe, die aus dem interdepen-
denten Entscheiden erwächst, stellt hohe kognitive Anforderungen, weil sie auf das 
kapazitätsbegrenzte Arbeitsgedächtnis als bedeutsamen limitierenden Faktor für 
wechselseitige Planungsentscheidungen trifft.
3. Die kognitive Belastung beim Planen als möglicher Grund für die Utopie 
interdependenten Medienentscheidens
Eine mögliche Erklärung dafür, warum das Treffen interdependenter Medienent-
scheidungen als komplexe Planungsaufgabe vor dem Hintergrund des kapazitätsbe-
grenzten Arbeitsgedächtnisses kognitiv so beanspruchend ist, liefert die Cognitive 
Load-Theorie (CLT) (Sweller 1988; Sweller, van Merriënboer, und Paas 1998, 2019). 
In dieser Instruktionsdesigntheorie, die auch eine wichtige Grundlage multimedi-
aler Lerntheorien (Mayer 2005, 2009) darstellt, wird der Fokus auf das Zusammen-
spiel von Arbeits- und Langzeitgedächtnis bei der Informationsverarbeitung gelegt 
(Sweller, van Merriënboer, und Paas 2019, 1998).
Im Kern bezieht sich die CLT auf die Erkenntnis, dass das Arbeitsgedächtnis im 
Unterschied zum – zumindest theoretisch – unbegrenzten Langzeitgedächtnis eine 
streng limitierte Kapazität hat (Cowan 2001; Miller 1956). Gerade diese Kapazitätsbe-
grenzung ist vor dem Hintergrund der herausragenden Funktion des Arbeitsgedächt-
nisses bedeutsam, Informationen temporär zu speichern, sie zu manipulieren und 
sie zur Konsolidierung mit bestehenden Informationen aus dem Langzeitgedächtnis 
zu verknüpfen (Kalyuga et al. 2003). Kritisch wird diese Begrenzung insbesondere bei 
neuen, bis dato ungelernten Informationen, die viel Kapazität im Arbeitsgedächtnis 
beanspruchen. Für bekannte Informationen, die bereits im Langzeitgedächtnis mit 
anderen Informationen zu sogenannten Chunks verbunden wurden, wiegt die Ka-
pazitätsbegrenzung weniger schwer, da das Arbeitsgedächtnis Chunks mit beliebig 
vielen Informationen als einzelne Elemente behandelt.
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Die Kapazität des Arbeitsgedächtnisses, so nimmt die CLT an, kann mehr oder 
weniger gut genutzt werden, je nachdem, wie stark das Arbeitsgedächtnis bei der In-
formationsverarbeitung belastet ist (Sweller, van Merriënboer, und Paas 1998, 2019), 
wobei Sweller et al. mit der intrinsischen, extrinsischen und germanen kognitiven 
Belastung drei potenzielle Belastungsarten unterscheiden:
 – Die intrinsische kognitive Belastung resultiert zum einen aus der Anzahl der zu 
speichernden und zu verarbeitenden Informationselemente, zum anderen aus 
deren Interaktivität (Sweller und Chandler 1994). Der Grad der kognitiven Belas-
tung, den diese Elemente und ihre Interaktivität im Arbeitsgedächtnis verursa-
chen, variiert dabei über das Vorwissen (Sweller, van Merriënboer, und Paas 2019; 
Kalyuga et al. 2003), also den im Langzeitgedächtnis abgelegten Wissenselemen-
ten und ihrer hierarchischen Verknüpfungen. Je stärker die einzelnen Elemente 
des Sachverhalts, der verarbeitet werden soll, miteinander interagieren (die CLT 
spricht von einer hohen Elementinteraktivität; Sweller und Chandler 1994), und 
je geringer das Vorwissen ist, desto mehr Elemente müssen simultan im Arbeits-
gedächtnis gehalten und verarbeitet werden bzw. desto höher ist die intrinsische 
kognitive Belastung (van Merriënboer und Sweller 2005; Paas et al. 2003).
 – Die extrinsische kognitive Belastung umfasst dagegen den von der inhärenten 
Komplexität des Gegenstandes unabhängigen Belastungsanteil des Arbeits-
gedächtnisses, der von aussen unnötigerweise verursacht wird. Insbesondere 
suboptimale instruktionale Zugänge (z. B. Redundanzeffekt) und mediale Dar-
stellungsweisen (z. B. Split-Attention-Effekt) bürden oftmals unnötige kognitive 
Belastungen bei der Informationsverarbeitung auf (Sweller, van Merriënboer, und 
Paas 2019).
 – Die germane kognitive Belastung hängt direkt mit der Informationsverarbeitung 
zusammen. Gegenwärtig nehmen Sweller, van Merriënboer, und Paas (2019, 264) 
an, dass die germane kognitive Belastung eine Umverteilungsfunktion von extrin-
sischen zu intrinsischen Aspekten der Aufgabe wahrnimmt und keinen eigenstän-
digen und zu addierenden dritten Belastungsanteil darstellt.
Diese Annahmen zur kognitiven Belastung des kapazitätsbegrenzten Arbeitsge-
dächtnisses, insbesondere zur hohen intrinsischen Belastung durch eine komplexe 
Aufgabe, lassen sich auf die Planungsaufgabe des Treffens interdependeter Medie-
nentscheidungen übertragen (Schrader und Schöb 2016): Müssen bei der Begrün-
dung der Medienentscheidungen im Zusammenhang mit den weiteren Planungsbe-
dingungen und -entscheidungen viele Planungselemente und deren Interaktionen 
gleichzeitig berücksichtigt und im Arbeitsgedächtnis aufrechterhalten werden (hohe 
Elementinteraktivität), dann sorgt dies für eine hohe intrinsische Belastung, die bis 
zu einer möglichen Überlastung des Arbeitsgedächtnisses führen kann (Sweller und 
Chandler 1994; Schrader und Schöb 2016). Dabei ist die Komplexität der Aufgabe 
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interdependenten Medienentscheidens nicht absolut, sondern relativ zu verstehen, 
weil sie von dem individuellen Planungsvorwissen abhängt. Gerade Novizinnen und 
Novizen verfügen über dieses Vorwissen noch nicht, weshalb ihnen die Belastung ih-
res Arbeitsgedächtnisses besondere Schwierigkeiten mit den Wechselwirkungen von 
Planungsentscheidungen bereitet.
Auf der Grundlage dieser kognitionspsychologischen Interpretation der Pla-
nungsaufgabe interdependenten Entscheidens lässt sich erklären, warum Planungs-
novizinnen und -novizen anfangs erst einen Planungsbereich nach dem anderen ab-
arbeiten können und warum das Prinzip der Interdependenz für sie utopisch zu sein 
scheint. Denn ihnen stehen weder für interdependentes Medienentscheiden noch 
für die Prozeduralisierung und Konditionalisierung (Tuning) der Planungsfähigkeit 
(Anderson 1983) kognitive Kapazitäten zur Verfügung. Mit dieser ernüchternden Er-
klärung geht allerdings die Frage einher, ob dieses gut begründbare mediendidak-
tische Planungsprinzip und damit der Versuch, eine optimale Strukturqualität von 
mediengestützten Lernangeboten anzustreben, tatsächlich eine Utopie darstellt. 
Schon jetzt lässt sich diese Frage verneinen, denn die Fähigkeit von Expertinnen und 
Experten, interdependente Planungsentscheidungen zu treffen, spricht dagegen, die 
Utopie-Hypothese als Gedankenspiel aufrechtzuerhalten. Offenbar ist es vielmehr 
notwendig, genauer der Annahme der nicht änderbaren, hohen intrinsischen kogni-
tiven Belastung der Planungsaufgabe nachzugehen, von der es abzuhängen scheint, 
ob auch Planungsnovizinnen und -novizen ohne vorhandene Expertise erfolgreich in 
das interdependente Planungsentscheiden eingeführt werden können.
4. Die Änderbarkeit der intrinsischen kognitiven Belastung der Planungsaufgabe 
als Voraussetzung für interdependentes Medienentscheiden
In der Historie der CLT wurde zunächst angenommen, dass die intrinsische kognitive 
Belastung nicht durch Veränderungen der Aufgabenstellungen beeinflusst werden 
könne (Sweller, van Merriënboer, und Paas 1998). Diese Sichtweise führt jedoch zu 
einem Paradoxon: Eine Aufgabe kann aus so vielen inhärent komplexen Informati-
onsbausteinen mit hoher Elementinteraktivität bestehen, dass bereits die intrinsi-
sche kognitive Belastung an sich die Arbeitsgedächtniskapazität übersteigen müss-
te (Pollock, Chandler, und Sweller 2002). Dann aber wäre unklar, wie bzw. ob un-
ter solchen Umständen Informationen überhaupt verarbeitet werden könnten (van 
Merriënboer und Sweller 2005). Pollock, Chandler und Sweller (2002, 64) schluss-
folgerten deshalb aus diesem Paradoxon, dass eine Beeinflussung der intrinsischen 
kognitiven Belastung durch Veränderungen der Aufgabenstellungen sehr wohl mög-
lich wäre: Novizinnen und Novizen könnten sich lediglich mit Teilelementen einer 
Aufgabe losgelöst von anderen Teilelementen beschäftigen, ohne die Aufgabe in 
ihrer Gesamtheit zu verstehen. Entsprechend konnten die Autoren zeigen, dass der 
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Lernerfolg von Novizinnen und Novizen – erwartungsgemäss aber nicht bei Expertin-
nen und Experten – höher ist, wenn die Teilelemente einer Aufgabe zunächst isoliert 
bearbeitet werden (isolated-elements procedure), sodass die Gesamtaufgabe noch 
nicht direkt und erst durch zunehmende Berücksichtigung der Zahl der Elemente 
und ihrer Interaktionen in den Blick gerät, als wenn direkt die Gesamtaufgabe ange-
gangen wird.
Ayres (2006) repliziert und erweitert diese Befunde: Unter Anwendung der iso-
lated-elements procedure sinken Fehlerraten und kognitive Belastung und es lässt 
sich ein Expertise Reversal-Effekt nachweisen. Gerjets, Scheiter und Catrambone 
(2004) systematisieren weitere Methoden zur Reduktion von intrinsischer Belastung. 
Für example-based learning weisen sie in fünf Studien für mathematische Probleme 
im Vergleich mit molaren, ganzheitlichen Beispielen die positiven Effekte der Ver-
wendung modularer Beispiele nach, bei denen zunächst auf bestimmte strukturelle 
Charakteristika einer Aufgabe oder die Notwendigkeit mehrerer simultaner Lösungs-
schritte verzichtet wird.
Zur Veränderbarkeit von intrinsischer kognitiver Belastung stellen van 
Merriënboer und Sweller (2005) deshalb zusammenfassend fest, dass Befunde wie 
die von Pollock, Chandler und Sweller (2002) nicht die Validität der ursprünglichen 
Annahme der Unveränderbarkeit des intrinsischen Loads einer Aufgabe in der CLT 
untergraben (Sweller, van Merriënboer, und Paas 1998), denn die Massnahme der Re-
duktion von intrinsischer Belastung geht gleichzeitig mit dem verringerten Verständ-
nis und letztendlich mit einer Veränderung der Aufgabe selbst einher. Novizinnen 
und Novizen müssten deshalb nach der temporären Entfernung von Elementinter-
aktivität oder der anfänglich seriellen Verarbeitung von einzelnen Informationen im 
weiteren Lernprozess trotzdem mit dem Sachverhalt in seiner Gesamtheit und Kom-
plexität konfrontiert werden, die für das Verständnis der Aufgabe notwendig sind 
(van Merriënboer und Sweller 2005).
Im Sinne dieser Möglichkeit der Beeinflussung der intrinsischen kognitiven Be-
lastung zeigt sich auch das scheinbar utopische Prinzip interdependenten Medie-
nentscheidens in einem anderen Licht. Sollte sich eine Strategie finden lassen, die 
Novizinnen und Novizen durch eine Zergliederung der Unterrichtsplanungsaufgabe 
und die sukzessive Erhöhung der Komplexität in das Treffen interdependenter Me-
dienentscheidungen einführt, könnte das Prinzip der Interdependenz auch für Novi-
zinnen und Novizen realisierbar werden.
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5. Der Einsatz von Planungssoftware zur Reduktion der intrinsischen kognitiven 
Belastung beim interdependenten Medienentscheiden
Eine vielversprechende Möglichkeit zur Veränderung von intrinsischer kognitiver Be-
lastung besteht in der Verwendung von didaktisch sinnvoll eingesetzten (softwarege-
stützten) Lerntechnologien (Ross, Morrison, und Lowther 2010), deren positive Ef-
fekte inzwischen meta-analytisch sowohl für den schulischen Unterricht (Tamim et 
al. 2011) als auch für den Unterricht in Hochschulen (Schmid et al. 2014) bestätigt 
sind. Auch zur Unterstützung der Unterrichtsplanung liegt ein grosses Angebot sol-
cher Technologien mit unterschiedlichen Funktionen vor (Prieto et al. 2013). Dabei 
zielen einige dieser Tools ausdrücklich auf die Reduktion von kognitiver Belastung. 
So verweist zuletzt Strickroth (2019) im Zuge seiner Konzeptentwicklung für die An-
wendung PLATON in einer systematischen Übersicht über elf Planungssysteme bei-
spielhaft auf drei Anwendungen, die diese Reduktion bezwecken sollen, nämlich das 
Instructional Planning Assistant System (IPAS; T.C. Liu und Juang 2002), das Inqui-
ry in Motion Dynamic Lesson Planning Tool (IIM; Sloop et al. 2014) und das Smart 
Lesson Planning System (SmartLP; Saad, Chung, und Dawson 2014). Diese Systeme 
unterliegen jedoch gewissen Einschränkungen, weil weder explizit angehende Lehr-
kräfte noch Lernprozesse zur Bewältigung der komplexen Unterrichtsplanungsauf-
gabe fokussiert werden. Stattdessen setzen diese Systeme auf eine effizientere Un-
terrichtsplanung im Berufsalltag von Lehrkräften durch (webbasierte) Vorlagen und 
den Zugriff auf eigene und fremde Pläne; und selbst wenn – wie etwa am Beispiel von 
IPAS deutlich wird – kognitionspsychologische Überlegungen aufgegriffen werden, 
verbleiben diese Überlegungen auf einer abstrakten Ebene, weil lediglich postuliert 
wird, dass die kognitive Belastung mithilfe von Scaffolding reduziert werde (T.C. Liu 
und Juang 2002). In der Evaluation dieser Software spielt die tatsächliche Reduktion 
von kognitiver Belastung aber keine Rolle (T.C. Liu 2005).
Über diese Systeme hinaus hebt die quasi-experimentell untersuchte Kurspla-
nungs-App von Schrader und Schöb (2016) explizit auf die Reduktion der kognitiven 
Belastung beim interdependenten Planungsentscheiden ab. Allerdings bezieht sich 
diese App innerhalb eines vorstrukturierten Planungsrahmens mit vorgegebenen 
Entscheidungselementen nur auf Unterrichtseinstiege in Lernsettings der Erwachse-
nen- und Weiterbildung.
Insgesamt scheint es also eine höhere Anzahl an unterstützenden Planungsan-
wendungen zu geben, die im Rahmen ihrer jeweiligen Kontexte und Ziele chancen-
reiche Optionen der Planungsunterstützung darstellen. Eine Anwendung, die gezielt 
die Manipulation von hoher intrinsischer Arbeitsgedächtnisbelastung beim Erlernen 
interdependenten Entscheidens von Planungsnovizinnen und -novizen fokussiert, 
gibt es bisher aber noch nicht. Dieses Desiderat war der Anlass dafür, eine eigene 
Planungssoftware auf der Grundlage der CLT zu entwickeln, die Novizinnen und 
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Novizen gezielt bei ihren ersten Unterrichtsplanungsversuchen durch die Reduktion 
der intrinsischen kognitiven Belastung beim Treffen interdependenter Medienent-
scheidungen begleiten soll.
6. Ein Plug-in für Stud.IP als Lerngelegenheit zum interdependenten 
Medienentscheiden
Im Zuge des universitären Projektes DU – Digitales Unterrichtscoaching im Bachelor 
Combined Studies mit Lehramtsoption (ein Kooperationsprojekt an der Universität 
Vechta unter Leitung des Arbeitsbereichs Schulpädagogik und Allgemeine Didaktik 
mit Beteiligung der Fachdidaktiken Geographie, Mathematik und Sport, gefördert 
durch Qualität Plus, Programm für gute Lehre in Niedersachsen des Niedersächsi-
schen Ministeriums für Wissenschaft und Kultur, und unterstützt durch den ELAN 
e.V.) wurde eine Anwendung als Plug-in für die Lernplattform Stud.IP (Studienbe-
gleitender Internetsupport von Präsenzlehre) entwickelt, die an dieser Universität ge-
nutzt wird. Das Plug-in ist für angehende Lehrkräfte gedacht und soll in Seminaren 
eingesetzt werden können, die in die Unterrichtsplanung einführen und auf (unbe-
gleitete) Schulpraktika vorbereiten. Im Mittelpunkt der Anwendung stehen ausführli-
che Strukturplanungen von Unterricht, die der obigen Optimierungsidee folgen, und 
damit unter anderem das begründete Treffen von Medienentscheidungen im Gefüge 
von sechs Planungsbereichen (situative Voraussetzungen, individuelle Vorausset-
zungen, Intentionalität, Inhalt, Methodik und Medien), die eine aktuelle Adaption des 
Entscheidungsmodells der Berliner Didaktik darstellen.
Das Plug-in ermöglicht die Anlage von beliebig vielen schriftlichen Unterrichts-
entwürfen. Auf der Übersichtsseite eines jeden Plans werden die sechs Planungs-
bereiche abgebildet und durch Icons symbolisiert (Abb. 1). Diese Planungsbereiche 
können in selbst gewählter Reihenfolge bearbeitet werden. Innerhalb der Planungs-
bereiche können in Eigenregie Felder zu bestimmten Aspekten angelegt werden, z. B. 
im Bereich individuelle Voraussetzungen u. a., zum Vorwissen, Interesse oder Lern- 
und Arbeitsverhalten (Abb. 2) und im Bereich Inhalt zur Sachanalyse oder zur Didak-
tischen Analyse (die sich wiederum weiter aufgliedern lässt). Jedes dieser Freifelder 
mit Texteditor kann mit fortwährend änderbaren Notizen befüllt werden, die sich auf 
Wunsch exportieren lassen. Zu jedem der sechs Planungsbereiche und ihren einzel-
nen Aspekten liefert die Anwendung Informationsbausteine mit kurzen Definitionen 
und Erläuterungen am rechten Seitenrand.
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Abb. 1.: 
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Die sechs Planungsbereiche des Plug-ins Unterrichtsplanung in Stud.IP.
Mit der Differenzierung der Planungsbereiche samt -aspekten und den Infor-
mationsbausteinen erfüllt das Plug-in ähnliche Funktionen wie die meisten ande-
ren Unterrichtsplanungstechnologien. Zunächst ersetzt es durch diese Funktionen 
das Medium, in dem in der Regel nicht-planungssoftwarebasierte Planungsversuche 
unternommen und verschriftlicht werden. Dabei vereinfacht das Plug-in diese Ver-
schriftlichung durch eine bessere Übersichtlichkeit im Vergleich mit herkömmlichen 
Texteditoren und eine höhere Flexibilität bei der Bearbeitung vorgegebener, erläu-









 Psychomotorische Lernvoraussetzungen 




Die individuellen Voraussetzungen der Schüler*innen bilden 
zusammen mit den situativen Voraussetzungen die Bedingungs-
felder der Unterrichtsplanung. Um Ihre weiteren Planungsent-
scheidungen auf diese Voraussetzungen beziehen zu können, 
müssen Sie die individuellen Lernvoraussetzungen der Lernenden 
analysieren. Erst dann wird es nämlich möglich, ein lernvorausset-
zungsbezogenes unterrichtliches Angebot, einen sogenannten 
Ausschnitt aus dem Planungsbereich individuelle Voraussetzungen mit einzelnen Pla-
nungselementen, der Selbstkontrollmöglichkeit berücksichtigter Interdependenzen 
und Informationsbausteinen.
Über diese Vereinfachung hinaus besteht die zentrale Funktion dieses Plug-ins 
darin, ein iconbasiertes, strukturiertes Unterstützungssystem für interdependen-
te Planungsentscheidungen zur Reduktion der intrinsischen kognitiven Belastung 
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anzubieten (im Sinne des SAMR-Modells eine Neugestaltung der Planungsaufgabe als 
Modification [Puentedura 2006]). In jedem der sechs Planungsbereiche findet sich 
an gleicher Stelle eine Anzeige der jeweils anderen fünf Bereiche, dargestellt durch 
die entsprechenden Icons (Abb. 2, rechts oben). Diese können eingefärbt werden, je 
nachdem, ob die Entscheidungen im gerade bearbeiteten Planungsbereich kohärent 
auf bereits getroffene Entscheidungen in den anderen Bereichen abgestimmt wur-
den. Diese Ikonographie zieht sich nicht nur durch die Planungsbereiche selbst: Auch 
in der Planübersicht über alle sechs Bereiche werden die Symbole eingefärbt darge-
stellt und verweisen in einem Ampelsystem auf bisher unbeachtete (rot), einseitig 
mitgedachte (gelb) und vollständig berücksichtigte (grün) Zusammenhänge (Abb. 3). 
Dieses Ampelsystem bietet Anwenderinnen und Anwendern die Möglichkeit, die zu 
verknüpfenden und bereits verknüpften Planungsentscheidungen gemäss dem Prin-
zip der Interdependenz im Blick zu behalten.
Abb. 3.: 
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Ein Beispiel für markierte Interdependenzsymbole in den sechs Planungsbereichen.
Mithilfe dieses Systems wird versucht, die hohe Komplexität der Unterrichts-
planungsaufgabe und die damit einhergehende hohe intrinsische Belastung des 
Arbeitsgedächtnisses folgendermassen zu manipulieren: Die Anzeige der anderen 
Planungsbereiche macht Anwenderinnen und Anwendern bilaterale Entscheidungs-
prozesse bewusst, indem ein bestimmter Zusammenhang zwischen zwei Planungs-
bereichen – dem gerade bearbeiteten und einem der fünf durch Icons symbolisier-
ten – aktiviert und in den Blick genommen wird, um für diesen Zusammenhang eine 
einzelne Entscheidung zu fällen. Dabei lautet die Leitfrage, ob dieser andere Bereich 
bei der Entscheidung im aktuellen Planungsbereich berücksichtigt wurde, oder 
aber ob diese Entscheidungen losgelöst von Planungsentscheidungen im anderen 
Bereich gefällt wurden. Die Unterrichtsplanungsaufgabe selbst wird durch dieses 
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Unterstützungssystem in viele Teilaufgaben aufgelöst, die flexibel sequenziell abge-
arbeitet werden können, ohne dadurch die Dynamik des Planungsdenkens in einer 
Linearität eines Planungsalgorithmus aufzulösen (eine Art des part-whole sequenci-
ng, Gerjets, Scheiter, und Catrambone 2004). Es wird angenommen, dass dadurch die 
Anzahl der Elemente, die während einer Planungsentscheidung simultan im Arbeits-
gedächtnis aufrechterhalten werden müssen, verringert wird.
Mit dieser bewussten Lenkung der Aufmerksamkeit durch Zergliederung der 
komplexen Planungsaufgabe in einzelne bilaterale Entscheidungsprozesse sollen 
Planungsnovizinnen und -novizen beim Erkennen von Wechselwirkungen zwischen 
Planungsentscheidungen, beim Treffen interdependenter Medienentscheidungen 
für mediengestützte Lernangebote und bei der Reflexion der Kohärenz dieser Ent-
scheidungen gefördert werden. Dabei lässt die Verringerung der intrinsischen kog-
nitiven Belastung des Arbeitsgedächtnisses ein verbessertes selbständiges Erlernen 
des Treffens interdependenter Planungsentscheidungen erhoffen: Die Arbeitsge-
dächtniskapazitäten, die durch diese Verringerung befreit werden, können dann zur 
Übertragung des Planungswissens in das Langzeitgedächtnis und zur Ausbildung 
von Automatismen interdependenten Entscheidens bei zukünftigen Unterrichtspla-
nungen nutzbar gemacht werden. Der empirische Nachweis der Effektivität dieser 
technologiebasierten Lerngelegenheit, die auf Basis der CLT entwickelt wurde, so-
wohl hinsichtlich der Arbeitsgedächtnisentlastung als auch hinsichtlich der Förde-
rung interdependenten Planens, steht allerdings noch aus.
7. Diskussion
Im vorliegenden Beitrag wurde versucht, die Idee der Optimierung während der 
Unterrichtsplanung mediendidaktisch zu konkretisieren: Medienentscheidungen zu 
mediengestützten Lernangeboten sind dann optimal, wenn sie im Verhältnis der wi-
derspruchsfreien Wechselwirkung (Interdependenz) zu allen weiteren Planungsent-
scheidungen und -voraussetzungen stehen und sich die Strukturplanung dieser Lern-
gelegenheiten als kohärent erweist. Die Legitimation dieser Optimierungsidee wurde 
dabei in empirischen Befunden zum lernwirksamen Einsatz von Medien gesehen, die 
ihr Potenzial erst bei einer sinnvollen didaktischen Einbettung entfalten können. Da-
bei ist diese Idee relativ zu verstehen, weil sich erst im fortlaufenden Kreislauf von 
Planung, Durchführung und Analyse zeigt, ob die angenommene Kohärenz eines Un-
terrichtsentwurfs auch tatsächlich zur Lernzielerreichung beigetragen hat.
Diese mediendidaktische Optimierungsidee böte selbst genügend Anlass für eine 
kritische Analyse, weil die Unterrichtsplanung bei einer überstrengen Auslegung des 
Prinzips der Interdependenz zumindest der potenziellen Gefahr unterliegen könnte, 
zu einem unabschliessbaren und unproduktiven Prozess zu verkommen, der sich – 
ähnlich wie bei der Paradoxie der Schaffung von Datenbedarf durch Datensammlung 
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(Thompson und Sellar 2018) – in einer Iteration von neuen Fragestellungen bei ge-
troffenen Planungsentscheidungen verlieren könnte. In diesem Beitrag wurde aber 
eine positivere Sicht auf diese mediendidaktische Idee eingenommen und stattdes-
sen gefragt, ob diese Idee, obwohl berechtigt, nicht vielmehr utopisch sei, weil sie 
an den empirisch gut belegten Problemen von Novizinnen und Novizen scheitert, 
Wechselwirkungen zwischen ihren Planungsentscheidungen zu berücksichtigen. 
Dieser Utopie-Hypothese wurde zunächst genauer nachgegangen, indem die medi-
endidaktische um eine kognitionspsychologische Perspektive erweitert wurde, aus 
der heraus sich die Komplexität interdependenten Medienentscheidens als eine zu 
hohe intrinsische kognitive Belastung vor allem für Planungsnovizinnen und -novi-
zen erweist. Ob diese hohe Belastung allerdings rechtfertige, die Utopie-Hypothese 
aufrechtzuerhalten, wurde anschliessend unter der Frage diskutiert, inwiefern diese 
Belastung durch eine Veränderung der Aufgabenstellung beinflussbar ist. Schliess-
lich wurde eine technologiebasierte Lerngelegenheit vorgestellt, die Planungsno-
vizinnen und -novizen im Rahmen der in der Literatur aufgezeigten Möglichkeiten 
zur Veränderung dieser Belastung dabei unterstützen soll, interdependentes Me-
dienentscheiden bei der Unterrichtsplanung zu erlernen: Dieses Plug-in beruht auf 
der Annahme, dass die Reduktion von intrinsischer kognitiver Belastung durch die 
Unterteilung der komplexen Planungsaufgabe in bilaterale Entscheidungszusam-
menhänge Kapazität im Arbeitsgedächtnis freiwerden lässt, die die Speicherung von 
Planungswissen im Langzeitgedächtnis und eine Automatisierung der Verknüpfung 
von Planungsentscheidung bis hin zum Gesamtzusammenhang der Bewältigung der 
Planungsaufgabe begünstigt.
Das mediendidaktische Verständnis von interdependenter Unterrichtsplanung, 
in dem in diesem Beitrag letztendlich eine bedeutende Voraussetzung für das lern-
wirksame mediendidaktische Handeln im Unterricht gesehen wird, ist durch eine 
Idee von Optimierung gekennzeichnet, die eng mit der gestaltungsorientierten Medi-
endidaktik und ihrer Frage, «wie Potenziale von digitalen Medien für das Lernen und 
Lehren eingelöst werden können» (Kerres 2018, 83), sowie der mediendidaktischen 
Hoffnung auf «Steigerung der Effektivität und/oder der Effizienz des Lernens» (Kerres 
und Kalz 2003, 413) verknüpft ist.
Diese Optimierungsidee, die in deutlicher Nähe zur Optimierung als übergeord-
netem Leitmotiv der empirischen Bildungsforschung steht (Cortina 2020) und zum 
Beispiel auch bei dem vergleichbaren Vorgehen der Entwicklung einer CLT- und 
technologiebasierten Unterrichtsplanungslerngelegenheit bei Schrader und Schöb 
(2016) so ausgelegt wird, lässt sich allerdings selbst hinterfragen. So ist es gemäss 
dieser Idee vor allem die Lehrkraft, die verantwortlich für die Unterrichtsplanung 
und damit die optimale Vorbereitung des Unterrichts durch Grundlegung seiner 
Strukturqualität zeichnet. Schon Schulz als früheres Mitglied des Berliner Kreises 
zweifelt aber in seiner kritisch orientierten Hamburger Didaktik die Exklusivität 
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dieses Optimierungsanspruchs bei der Lehrkraft an. In dieser Didaktik fordert er, 
«daß auch der Prozeß der Unterrichtsplanung letztlich eine Interaktion zwischen 
den Unterrichtsteilnehmern sein sollte und damit Teil des Unterrichts selbst» (Schulz 
1981, 12). Mit dieser Forderung erweitert Schulz die allgemeindidaktische Annahme 
der Optimierung. Die Unterrichtsplanung ist nicht mehr nur dann optimal, wenn 
sie einen kohärenten Unterrichtsentwurf als Folge interdependenten Entscheidens 
hervorbringt, sondern auch dann, wenn ein solcher – allerdings immer noch in sich 
stimmiger – Entwurf im Unterricht gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern 
in einer dialogischen (Schulz 1981, 5) bzw. partizipatorischen Planung (Schulz 1981, 
13) zustande kommt.
Auch in der Mediendidaktik, die schon in der gestaltungsorientierten Position 
den Gedanken der Partizipation aufgreift, wird dieses erweiterte Verständnis von 
Optimierung stark gemacht. Gegenwärtig bringt die partizipative Mediendidaktik in 
aller Deutlichkeit auf den Punkt, dass es ihr
«im Sinne eines engeren Begriffs von Bildungsmedien nicht in erster Linie um 
die Gestaltung von in sich eher geschlossenen oder für sich stehenden Medien-
angeboten, sondern […] in einem weiteren Medienverständnis primär um die 
Gestaltung von komplexen personalen Lernumgebungen» (Mayrberger 2019, 
120) 
geht. Ein solch erweitertes Medienverständnis mit seiner Vorstellung von der 
Komplexität personaler Lernumgebungen geht nicht mehr allein in einer lehrkraft-
zentrierten Optimierungsidee der Steigerung der Lernwirksamkeit durch interde-
pendente Medienentscheidungen auf, bei der sich die Frage nach der Verwirklichung 
dieser Idee unter anderem aus kognitionspsychologischer Perspektive stellt. Ein 
solches erweitertes Verständnis der Optimierungsidee hat vielmehr zur Folge, «dass 
alle mediendidaktischen […] Planungsentscheidungen die Schaffung, Gestaltung 
und Reflexion eines gemeinsamen Partizipationsraums zum Ziel haben» (Mayrberger 
2020, 73). Dieses Ziel, das sowohl Konsequenzen für die Planungszuständigkeiten 
als auch -entscheidungen hat, ist allerdings noch nicht Gegenstand der vorgestellten 
Planungstechnologie. Vielleicht wäre also die kritische Weiterführung der aufgegrif-
fenen mediendidaktischen Optimierungsidee in Richtung Partizipation eine mögli-
che Perspektive, um auch die Entwicklung von förderlichen Planungstechnologien 
zur Unterstützung von Planungsnovizinnen und -novizen voranzutreiben. Denn dass 
die optimale Planung von mediengestützten Lernangeboten noch komplexer ist als 
in der Berliner Didaktik beschrieben und mit zunehmender Komplexität noch höhere 
Anforderungen an die Planenden stellt, scheint sicher und ein fortwährender Anlass 
zu sein, Planungsnovizinnen und -novizen auf ihrem Weg zu Expertinnen und Exper-
ten bestmöglich zu unterstützen.
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